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La gamificación en el ámbito educativo español: revisión sistemática
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Resumen. Ante la falta de motivación e implicación del alumnado surgen nuevas estrategias metodológicas que acercan los
procesos educativos a los intereses y a las necesidades del estudiante del siglo XXI. Entre ellas destaca la gamificación, que
consiste en aplicar los elementos propios del juego en contextos no lúdicos. Esta revisión sistemática pretende conocer la
incidencia que la gamificación ha alcanzado en el ámbito educativo español para poder determinar en qué etapas y en qué
asignaturas se está aplicando, sobre qué variables se incide y qué resultados se están obteniendo. Para ello se consultaron las
bases de datos electrónicas Web of Science (colección principal), Eric y Scopus, contemplando los principios establecidos por la
declaración PRISMA para revisiones sistemáticas. De los 118 artículos cribados por el título y el resumen y leídos en su
totalidad, solo 15 propuestas cumplieron los criterios de inclusión. En la distribución por etapas educativas el 66.7% de los
artículos pertenecen al ámbito universitario, el 20 % a educación secundaria, el 6,7% a bachillerato y el 6,7% restante
combinaba el programa en primaria y secundaria. En términos globales, más de la mitad de las propuestas (un 60%) incidieron
en variables motivacionales. A pesar del enorme auge de la gamificación en los últimos años, se ha identificado la necesidad de
un mayor rigor metodológico y una descripción más exhaustiva de las propuestas para valorar su verdadera potencialidad en
nuestro país.
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Abstract.  In order to face the lack of motivation and involvement of the student body new methodological strategies have
emerged aiming to bring the educational processes closer to the interests and necessities of the 21st century’s students.
Among them, gamification stands out as a strategy that consists of applying elements from the games in non-ludic contexts.
This systematic review seeks to know the impact that gamification has reached in the Spanish educational field to determine
in which stages and which courses it is being applied to, on which variables it has an impact on and what are the results that we
are obtaining. In order to do this, we consulted digital databases such as: Web of Science (main collection), Eric and Scopus. The
principles established by the PRISMA declaration were taken into consideration. Out of the 118 articles filtered by title and
abstract, and then read in its entirety only 15 proposals fulfilled the inclusion criteria. In the distribution via different education
stages, 66.7% of the articles fall into the category of university education, 20% belongs to mandatory high school education,
6.7% falls into the category of Spanish baccalaureate and the remaining 6.7% combined the program on mandatory primary
school and secondary school education. If we think in global terms, more than half of the proposals (60%) had an impact on
motivational variables. Despite the rise of gamification in the last few years it has been identified a necessity for a higher
methodological exactitude and a more exhaustive description of proposals to value their true potentiality in our country.
Key words: gamification, education, learning process, motivation, high school, Spanish baccalaureate, university.
Introducción
 
En una sociedad en continua transformación, la edu-
cación es una de las áreas que se enfrenta a más cambios
y retos para dar respuesta a las necesidades del alumnado,
considerándose el conjunto de elementos que constitu-
yen el sistema educativo actual como obsoletos al no
llegar a adaptarse a las demandas actuales (Giménez-
Giubbani, 2016; Severín, 2017). Uno de los aspectos
que mayor incidencia tiene en dicha circunstancia es
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que las instituciones educativas se preocupan habitual-
mente más por los resultados que por los procedimien-
tos, más por lo que los docentes enseñan que por lo que
los estudiantes aprenden, más por la calificación que por
la evaluación (Cornellà & Estebanell, 2018). Las res-
puestas a los problemas actuales tienden a sostener una
mirada retrospectiva más que a inventar una propuesta
prospectiva (Ortega-Navas, 2016). Esta realidad pro-
voca falta de compromiso e implicación en el alumnado
al no considerar lo que aprende como significativo, pro-
vocándole una enorme desmotivación (Bolívar, 2018;
Torres, 2016; Zepeda-Hernández, Abascal-Mena &
López-Ornelas, 2016). En la línea de autores como
Chrobak (2017), Giménez-Giubbani (2016) o Jiménez-
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Serrano (2002), se debe propugnar una enseñanza cen-
trada sobre la actividad autónoma del alumno, con pro-
puestas curriculares más adaptadas a los requerimien-
tos de la vida en sociedad, conectando con el entorno en
el que el alumno se desarrolla y dando respuestas a las
necesidades del futuro. De esta manera se acercará la
vida a la escuela (Perrenoud, 2012), provocando la apli-
cación de conocimientos en situaciones reales, constru-
yendo una educación auténtica, es decir «situada», que
contextualice los conocimientos sin perder de vista el
todo (Tobón, Guzmán, Silvano-Hernández & Cardona,
2015). Lo anteriormente comentado trae consigo la res-
ponsabilidad de profesores e instituciones a la hora de
innovar en metodologías emergentes que intenten in-
corporar en sus clases estrategias que hagan protagonis-
ta al alumnado (Garrote, Garrote & Jiménez-Fernández,
2016; López-López, 2019), que aumenten su motiva-
ción y compromiso, y que les proporcionen las herra-
mientas y recursos necesarios para favorecer el apren-
dizaje autónomo y significativo (Chrobak, 2017; De
Soto-García, 2018; Ortiz-Colón, Jordán & Agredal,
2018).
En este sentido, una poderosa estrategia para moti-
var y favorecer el aprendizaje del alumnado es la
gamificación, entendida como el uso de elementos lúdicos
en contextos que no son de juego (Deterding, 2011).
Esta se caracteriza por incrementar el interés e impli-
cación del alumnado en los procesos de enseñanza-apren-
dizaje (Hanus & Fox, 2015; Kapp, 2012; Llopis &
Balaguer, 2017; Zichermann & Cunningham, 2011). Se
han realizado propuestas diversas para gamificar secto-
res muy diferentes: empresas, recursos humanos, en-
trenamientos, salud, comunicación, marketing, desarro-
llo de productos… (Bonilla, 2015; Chang et al., 2018;
Hamari, 2013; Hamari, Koivisto & Sarsa, 2014). En el
ámbito educativo también se están llevando a cabo, cada
vez con mayor frecuencia, pudiendo encontrar diversos
autores internacionales que inciden en su potencial
(Arnold, 2014; Buckley, Doyle & Doyle, 2017; Lee &
Hammer, 2011).
Sin embargo, al ser un concepto emergente, la lite-
ratura relacionada con esta temática es relativamente
reciente, interdisciplinaria y de naturaleza heterogénea
(Lumsden, Edwards, Lawrence, Coyle & Munafó, 2016).
En el caso de España, son escasos los trabajos existentes
en la literatura científica que analicen el impacto de la
gamificación en el sistema educativo. Además, la mayo-
ría de ellos, se centran únicamente en una determinada
etapa educativa como, por ejemplo, educación secunda-
ria (Parra-González & Segura-Robles, 2019) o en una
asignatura concreta, como puede ser educación física
(León-Díaz, Martínez-Muñoz & Santos-Pastor, 2019).
Para que el verdadero potencial de la gamificación
pueda hacerse realidad en este ámbito, como señala Kapp
(2012), no puede reducirse básicamente a establecer
una estructura de recompensas según determinadas ac-
ciones realizadas por los jugadores (alumnos). En el
ámbito educativo, desafortunadamente, en numerosas
ocasiones se atribuye el concepto de gamificación a ex-
periencias que solamente utilizan puntos en lugar de
notas y que se combinan con insignias y clasificaciones
(Kapp, 2012). Esto es lo que se conoce como PBL (points,
badges and leaderboards) y corresponde a experiencias de
gamificación de «capa fina», aquellas que tendrán poca
repercusión en el aprendizaje al apostar más por la
motivación extrínseca que por la intrínseca y que, ade-
más, se llevan a cabo en periodos cortos de tiempo
(Marczewski, 2018). Estos elementos deben ir acom-
pañados de aquellos otros que requieren la implicación
de los participantes como, por ejemplo, la narrativa, las
misiones, los niveles etc., y que son los cimientos sobre
los que la gamificación debe construirse para que la mo-
tivación extrínseca pueda llegar a convertirse en in-
trínseca (Dichev, Dicheva, Angelova & Agre, 2014;
Faiella & Ricciardi, 2015; Toledo, Toda, Oliveira, Cristea
& Isotani, 2019). La conexión emocional a través de una
narrativa posee un fuerte componente motivacional e
inmersivo, captando la atención del alumnado para desa-
rrollar un aprendizaje en un ambiente agradable y
creativo (Quintero-González, Jiménez-Jiménez & Area-
Moreira, 2018). Todo ello permite convertir el proceso
de enseñanza-aprendizaje en un elemento nuevo, atrac-
tivo y, en última instancia, mucho más efectivo (Torres,
Romero-Rodríguez, Pérez-Rodríguez & Björk, 2018).
En estrecha relación con ello, es preciso destacar
que el concepto de gamificación suele confundirse con
otros términos que tienen también el juego como refe-
rencia, en parte debido a las pobres definiciones de los
términos existentes (Lumsden et al., 2016). El más ha-
bitual es el de aprendizaje basado en juegos (ABJ), ob-
servándose en la literatura un uso indistinto entre los
términos de gamificación y ABJ (Monguillot, González-
Arévalo, Zurita, Almirall & Guitert, 2015; Parra-
González & Segura-Robles, 2019). El ABJ consiste en la
utilización de juegos y videojuegos como vehículos y
herramientas para impulsar al aprendizaje, la asimila-
ción o la evaluación de conocimientos (Del Moral,
Guzmán-Duque & Fernández-García, 2018), mientras
que la gamificación usa las mecánicas y dinámicas de los
juegos, pero no se articula en un juego en sí (Gómez-
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Gonzalvo, Molina-Alventosa & Devis, 2018; Marín,
2018).
Es por ello que el objetivo de esta revisión sistemá-
tica es conocer la incidencia que la gamificación ha alcan-
zado en el ámbito educativo español a través del análisis
de todas aquellas intervenciones realizadas hasta el
momento actual, sin restricción de asignaturas ni etapas
educativas. De esta manera, se podrá valorar si la
gamificación ha alcanzado en España la misma repercu-
sión que fuera de sus fronteras (Majuri, Koivisto &
Hamari, 2018; Nah, Zeng, Telaprolu, Ayyappa &
Eschenbrenner, 2014). A raíz de ello se determinará en
qué etapas y en qué asignaturas se está aplicando, sobre
qué variables se está incidiendo, qué herramientas se
utilizan para medir dichas variables y qué resultados se
están obteniendo. Además, el resultado de esta revisión
sistemática aportará un material de gran valía a los do-





Para la realización de esta revisión sistemática se
consultaron las siguientes bases de datos electrónicas:
Web of Science (colección principal), Eric y Scopus. La es-
trategia de búsqueda (tabla 1) combina texto libre y
tesauros incluidos en Eric. Con estas palabras claves se
contemplaban las propuestas gamificadas realizadas en
educación infantil o preescolar, en el colegio (al utilizar
el término «school» también se incluían aquellas reali-
zadas en preescolar, «preschool»), en instituto, en uni-
versidad (se utilizó «*» para contemplar los sufijos posi-
bles) y en formación profesional. Incluía artículos y con-
gresos publicados en España y cuyo idioma fuese el es-
pañol o el inglés. En los casos en los que hubiese un
artículo y congreso que tratara el mismo proyecto, se
seleccionaba el artículo. Esta búsqueda se cerró el
31 de diciembre de 2020, incluyendo todas las in-
tervenciones realizadas hasta la fecha.
Criterios de inclusión y exclusión
Se han incluido todas las propuestas gamificadas:
· Realizadas en España.
· Llevadas a cabo en cualquier nivel educativo
de manera formal y presencial.
· Encuadradas en alguna asignatura del currículo co-
rrespondiente a la etapa educativa en cuestión.
· Con incidencia en algún aprendizaje concreto del
currículo o en alguna variable que incidiese en dicho
aprendizaje.
· Que hayan utilizado instrumentos de evaluación
para medir el impacto de la misma.
 Se excluyeron aquellas intervenciones que se limi-
taban al PBL o que usaban exclusivamente aplicaciones
o plataformas. La revisión también excluyó resúmenes,
revisiones narrativas, revisiones sistemáticas y meta-
análisis.
 
Resultados de la búsqueda
Se realizó la búsqueda en las bases de datos anterior-
mente citadas, analizándose en un primer momento el
título, el resumen y las palabras claves. Las propuestas
relevantes y potencialmente válidas fueron selecciona-
das y clasificadas para su lectura íntegra. Aquellas cuya
información no era suficiente para tomar una decisión
también fueron seleccionadas y clasificadas para su pos-
terior análisis. Las propuestas que no cumplían los cri-
terios citados anteriormente fueron descartadas.
En base a los principios establecidos por la declara-
ción PRISMA (Preferred Reporting Items for Systematic reviews
and Meta-Analyses -figura 1-) para la elaboración de revi-
siones sistemáticas, se identificaron un total de 408 re-
gistros en las tres bases de datos que, tras descartar los
registros duplicados (98) se quedaron en 310. De ellos,
192 fueron eliminados tras la lectura del título y del
resumen. De los 118 artículos resultantes se realizó la
lectura íntegra del artículo para comprobar si verdade-
ramente se cumplían o no los criterios de inclusión. El
proceso terminó con un total de 15 artículos incluidos
en esta revisión sistemática.
Tabla 1
Estrategia de búsqueda (fuente: elaboración propia)
1. Gamification
2. Ludification
3. (#1 OR #2)
4. School: ERIC 
5. Universit*
6. Higher education: ERIC 
7. High level training cycle
8. (#4 OR #5 OR #6 OR #7)
9. (#3 AND #8)
Figura 1. Diagrama de flujo de la selección de estudios (fuente elaboración propia)






(n = 98) 
Número de registros cribados por el 
título y el resumen
(n =310)
Número de registros de texto completo 
evaluados para su elegibilidad
(n = 118)
Número de registros de texto completo 
excluidos, con sus razones
(n = 103)
No es gamificación (n = 62)
No se encuadra en ninguna asignatura (n = 14)
No es enseñanza formal (n = 6)
No hay intervención (n = 15) 
No incide en nada curricular (n = 4)
No tiene relación con el ámbito educativo (n=2)










Número de registros descartados
(n =192)
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De los 62 registros que se han excluido por no ser
gamificación (figura 1), 24 se centraban en el uso de apli-
caciones y plataformas (como Kahoot!, Socrative o
Classcraft), 18 de ellos eran ABJ, 15 PBL y, por último,
cuatro eran ABP (aprendizaje basado en problemas) y




Con los datos obtenidos (tabla 2), la distribución por
etapas educativas de las propuestas identificadas resul-
tante es del 66.7% en el ámbito universitario, el 20%
en la ESO (enseñanza secundaria obligatoria), el 6.7%
en bachillerato y en el 6.7% restante se lleva a cabo la
intervención tanto en primaria como en secundaria.
Dentro del ámbito universitario, tres de ellas se ubican
en grados de ingeniería, cinco en el de ciencias del de-
porte y dos en el de educación primaria.
En las ingenierías algunas de las variables sobre las
que se han incidido han sido el compromiso, la motiva-
ción o la mejora de la experiencia de aprendizaje (Sousa-
Vieira, López-Ardao, Fernández-Veiga, Rodríguez-
Pérez & López-García, 2015; Vicent, Villagrasa, Fonseca
& Redondo, 2015; Villagrasa, Fonseca, Redondo &
Durán, 2014), como consecuencia de la alta
desmotivación y los niveles de absentismo.
En el grado de ciencias del deporte, sin embargo,
aprovechan la gamificación para mejorar los hábitos de
vida saludables, el clima de aula, la asimilación de los
aprendizajes, el fitness cardiorrespiratorio o la gestión
emocional (Mora-González, Pérez-López & Delgado-
Fernández, 2020; Mora-González, Pérez-López, Este-
ban-Cornejo & Delgado-Fernández, 2020; Pérez-López,
Rivera & Delgado, 2017; Pérez-López, Rivera &
Trigueros, 2017; Pérez-López, Rivera & Trigueros,
2019).
Con relación al grado de educación primaria, los
principales objetivos están relacionados con variables
como el rendimiento académico, el trabajo colaborativo
o la motivación (Cornellà & Estebanell, 2018; Sánchez-
Martín, Cañada-Cañada & Dávila-Acedo, 2017).
Respecto a las propuestas realizadas en el resto de
etapas educativas, cuatro de las cinco existentes tuvie-
ron lugar en la asignatura de educación física (dos en
ESO, una que combinaba alumnos de primaria y secun-
daria y otra en bachillerato), y la quinta (también en
ESO) tuvo lugar en la asignatura de lengua castellana.
Todas ellas tenían como objetivo incidir en la motiva-
ción del alumnado (Fernández-Río, De las Heras,
González, Trillo & Palomares, 2020; Martín-Moya, Ruiz-
Montero, Chiva-Bartoll & Capella-Peris, 2018;
Menchaca, Moya & Bastida, 2019; Monguillot et al.,
2015; Valero-Valenzuela, García, Camerino & Manza-
no, 2020) y, además, en una de las intervenciones se
trataron parámetros relacionados con la salud, como es
la frecuencia cardíaca saludable (Monguillot et al., 2015).
En términos globales, más de la mitad de las pro-
puestas (un 60%) incidieron en variables motivacionales.
Cinco de ellas han utilizado herramientas concretas para
cuantificar el cambio de conducta, concluyendo todas
con resultados positivos (Fernández-Río et al., 2020;
Martín-Moya et al., 2018; Valero-Valenzuela et al., 2020;
Vicent et al., 2015; Villagrasa et al., 2014). Además, en
tres de los trabajos, tras el correspondiente tratamien-
to de los datos, existía correlación positiva entre las
notas académicas y los logros conseguidos en el entorno
gamificado, incrementando el rendimiento académico
(Sánchez-Martín et al., 2017; Sousa-Vieira et al., 2015;
Vicent et al., 2015).
En lo que respecta a los instrumentos de medida, en
cuatro propuestas se han combinado instrumentos cuan-
titativos y cualitativos para conocer el grado de satisfac-
ción o valoración del alumnado sobre la propuesta,
constrastándolos con los aprendizajes adquiridos. Mien-
tras tanto, en el 25% se han utilizado únicamente he-
rramientas cualitativas a diferencia del 44% de las in-
tervenciones que han sido evaluadas de forma cuantita-
tiva.
Si se pone el foco en la duración de los programas se
aprecia una gran disparidad, oscilando entre una dura-
ción de 10 sesiones y un semestre. Por último, llama la
atención que atendiendo a la distribución geográfica, más
de dos tercios de las intervenciones se ubican en dos





Tras la revisión realizada solo se han identificado 15
propuestas de gamificación en el ámbito educativo espa-
ñol. Este reducido número llama la atención, teniendo
en cuenta lo que sucede en el ámbito internacional, don-
de su repercusión es mucho mayor (Dicheva, Dichev,
Agre & Angelova, 2015; Mora, Riera, González &
Arnedo-Moreno, 2017; Nah et al., 2014; Zainuddin, Chu,
Shujahat & Perera, 2020). Además, únicamente, se en-
cuentra una propuesta que cumpla con los criterios de
inclusión que haga parte de su intervención en educa-
ción primaria. Dicha circunstancia llama la atención, ya
que el enfoque lúdico en general está integrado de for-
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Tabla 2 






asignatura, duración y tamaño de muestra Variable en la que incide Instrumento de medida Tratamiento de los datos y resultados
Villagrasa, Fonseca, 





2º curso del grado de Ingeniería Multimedia










Polarización según los criterios (positivo/negativo-
elementos comunes)
Un mejor rendimiento académico que se atribuye a las 
técnicas de gamificación y al resto de metodologías 
utilizadas.













Aplicación de la 
frecuencia cardíaca 






Grupo de discusión o entrevista 
grupal
El 77% de alumnado ha valorado la gamificación como una 
estrategia de motivación para el aprendizaje de conductas 














Mejora de la experiencia 




Encuesta de satisfacción con la 
plataforma y la metodología
Prueba T de Student
Test de regresión lineal
Test de Kendall
Dependencia positiva significativa (p<.05) entre las 
calificaciones de las actividades de evaluación continua 
(examen de mitad de período y las tareas de 
programación), los puntos de juego en las actividades 
sociales y la nota final
Vicent, Villagrasa, 





2º curso del grado en Ingeniería de Edificación





Sistema BLA (bipolar laddering)
+
Comparación de notas
Polarización según los criterios (positivo/negativo-
elementos comunes)








3º curso del grado de Ciencias del Deporte
Actividad Física y Salud
Un cuatrimestre
n=148 




Análisis cualitativo de la 
valoración a través de un 
cuestionario de Google
ANCOVA y análisis cualitativo (software NVivo10)
Mejora muy significativa del valor global medio de los 
hábitos de vida saludables del grupo experimental 
respecto al grupo control (p<.001)





4º curso del grado de Ciencias del Deporte
Un semestre




Narraciones evaluativas de los 
estudiantes a través de un 
formulario de Google
Análisis cualitativo (software NVivo10)
Clima de aula distendido, sensación de control y asunción 
de responsabilidad y adquisición de recursos de segundo 
nivel (deontología profesional, compromiso valórico y 
social y construcción de su identidad)
Sánchez-Martín, 











Recuento de puntos e índice de 
juego
Análisis descriptivo de los resultados finales del juego y 
ANOVA 
Correlación positiva entre las notas académicas y las 
puntuaciones en el juego (R²=72%, p<.001)
Invirtieron sus puntos en ganancias individuales, no se 
implementaron medidas colectivas










Cuestionario para valorar 
diversos aspectos de la 
gamificación en un entorno 
Moodle
Los estudiantes valoran positivamente tanto la aplicación 
de la gamificación en su proceso de aprendizaje, como el 

















Versión española del 
“Achievement Motivation for 
Learning in Physical Education” 
(AMPET)
Test de Wilcoxon
Resultados significativos en todas las dimensiones 
respecto al total grupo-clase; la dimensión del 
compromiso con el aprendizaje en el grupo de alumnos 
(p=.004), y la percepción de competencia motriz 
autopercibida (p=.042) y la ansiedad y agobio ante el 
fracaso en el total grupo-clase (p=.007) en el grupo de 
alumnas (p=.131)
Menchaca, Moya & 
Bastida (2019) Secundaria
2º ESO







Cuestionarios pre y post
+
Análisis de las notas finales
Análisis cualitativo
(software NVivo 11 Plus)
100% de asistencia, mejora de la motivación, aumento de 
la media de la calificación del examen (0% de suspensos) 
y mejora de la motivación de la profesora





2º curso del grado de Ciencias del Deporte





Cuestionario abierto de Google 
Drive
Análisis cualitativo
(software NVivo 11 Plus)
Mejora de la motivación e implicación. Sentimiento de 
satisfacción a lo largo de todo el proceso 
Fernández-Río, De las 




Cuatro centros en 
cuatro regiones 
diferentes (urbano-
rural y nivel 
socioeconómico 
bajo-medio-alto)
De 2º primaria a 2º ESO
Educación Física
15 semanas (30 sesiones)
n=290
Motivación intrínseca 
Subescala de motivación 
intrínseca (versión española) 
+ 
Análisis cualitativo (dibujos, 
grupos de discusión y diario del 
profesor)
ANOVA y análisis cualitativo (MAXQDA 11)
Mejora significativa de la motivación intrínseca (p>.01) 
basándonos en el nivel. Con respecto a los dibujos el 
tema principal fue el disfrute y los secundarios los amigos 
y el aprendizaje. Las respuestas más repetidas entre los 







2º curso del grado de Ciencias del Deporte









Mejora significativa para el grupo intervención en el 
número de estadios completados en el test de 20 metros 
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Test de 20 metros ida y vuelta 
ANOVA y ANCOVA
Mejora significativa para el grupo intervención en el 
número de estadios completados en el test de 20 metros 
(p<.001) y mejoras significativas en la estimación del 
VO2 máx (p<.001)
Valero-Valenzuela, 












Sistema de observación personal 
y responsabilidad social (SORPS)
+
Escala de motivación en 
educación secundaria (EME-S)
Técnica detección patrones temporales y análisis 
descriptivo e inferencial
Disminución significativa de la amotivación
(p<.1)
Aumento de 1.12 puntos en la autodeterminación
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ma habitual en las aulas de infantil y también en prima-
ria, aprovechando la curiosidad y creatividad que pre-
senta el alumnado en estas etapas (Cañal de León, García-
Carmona & Cruz-Guzmán, 2016; Márquez & Abundez,
2015; Zacatelco, Chávez & González, 2016). Esto pue-
de ser consecuencia de que para muchos docentes no
universitarios la investigación es un saber teórico que
se aleja de la realidad del aula, convirtiéndose en algo
no prioritario para ellos (Perines & Murillo, 2017). Sin
embargo, sí lo es para los docentes universitarios, a lo
que además habría que añadir los altos índices de
desmotivación y pasividad que existen en dicha etapa
(Mira, Parra-Meroño y Beltrán, 2017; Nolasco &
Moradelli, 2009). Por tanto, parece lógico que en la
docencia universitaria se necesiten programas que apues-
ten por la motivación y el aprendizaje significativo que
propician las experiencias de gamificación, en la línea de
otras revisiones realizadas en el marco internacional
como, por ejemplo, la de Borges, Durelli, Reis & Isotani
(2014).
La motivación, de hecho, es la principal variable a la
que han atendido las diferentes propuestas de
gamificación, sin diferencias entre las diversas etapas
educativas, lo que denota los enormes problemas
motivacionales que encontramos en la actualidad en el
ámbito educativo (Bolívar, 2018; Torres, 2016; Zepeda
et al., 2016). Junto a ella, la mejora de hábitos saluda-
bles representa la variable que más se atiende en los
artículos que componen esta revisión sistemática. Esto
es consecuencia, evidentemente, de los niveles tan alar-
mantes que hay de sedentarismo y obesidad en la socie-
dad actual, tanto en España con fuera de sus fronteras
(Black et al., 2017; Langford et al., 2018). Sin embargo,
sería muy recomendable que en dichas intervenciones
se hubiera incluido un retest para comprobar el grado
de asentamiento de los hábitos alcanzados tras la finali-
zación del programa.
A pesar de que desde el año 2011 se encuentran
referencias internacionales de propuestas gamificadas
(Borges et al., 2014; Hamari et al., 2014), en nuestro
país no se empiezan a llevar a cabo hasta el 2014. De
hecho, en los dos últimos años, han tenido lugar el 40%
de ellas. Por tanto, la tendencia sugiere que se trata de
una estrategia metodológica cada vez con más
protagonismo en las aulas españolas.
Otro aspecto a destacar tras el análisis realizado es
la confirmación de la gran confusión terminológica y
conceptual existente. Son numerosos los trabajos en los
que se considera de forma errónea a los juegos educati-
vos y al aprendizaje basado en juegos como manifesta-
ciones de la gamificación, circunstancia que ya señalaba
Majuri et al., (2018), y que ha dado lugar a excluir en
torno a un tercio de los artículos una vez leídos en su
totalidad.
Por otro lado, el 14% que pasaba el primer filtro se
acabó descartando por ser PBL. Se han excluido estas
propuestas dado que, como sostienen Fischer, Heinz,
Schlenker & Follert (2016), la gamificación es un proce-
so más abstracto, complejo y estratégico que pretende
ir más allá del uso de puntos, insignias y clasificaciones.
Y más aún si la finalidad es generar hábitos perdurables
en el tiempo o favorecer la motivación intrínseca hacia
el aprendizaje. Es más, en una experiencia gamificada la
narrativa es fundamental, ya que favorece la sensación
de inmersión en la actividad (Hamari, Shernoff, Rowe,
Coller, Asbell-Clarke & Edwards, 2016). De hecho,
gracias a ella se podrá incrementar la motivación de los
estudiantes y conectar los contenidos entre sí, dando
sentido a lo que se está trabajando en cada momento y
ofreciendo una sensación de continuidad e inmersión
(Cornellà & Estebanell, 2018; Ortiz-Colón et al., 2018;
Perrotta, Featherstone, Aston & Houghton, 2013). De
este modo se logrará una experiencia más significativa
que potenciará que el alumnado quiera profundizar en
ella y mejorar su aprendizaje (Quintero-González, et
al., 2018).
La evaluación que se ha llevado a cabo en las distin-
tas propuestas se caracteriza por ser genérica y poco
rigurosa, utilizando en la mayoría de casos herramien-
tas que no están validadas. Esta circunstancia puede es-
tar debida a las dificultades que señalan diversos autores
para evaluar las propuestas gamificadas como consecuen-
cia de la falta de frameworks que faciliten un diseño más
claro y formal (Díez, Bañeres & Serra, 2017). La varia-
ble motivación es un ejemplo claro de este problema.
En lugar de utilizar instrumentos con la suficiente fiabi-
lidad y validez como para determinar la incidencia que
la propuesta gamificada tiene sobre ella, se suele esta-
blecer una correspondencia poco rigurosa que relaciona
una mejora del rendimiento académico con la motiva-
ción, sin tener en cuenta el resto de variables que pue-
dan incidir en ello. De igual modo, tampoco suele com-
plementarse dicho análisis con una evaluación cualitati-
va que permitiera valorar con una mayor profundidad
la incidencia real de la intervención.
A todo ello hay que sumarle que en muchos de los
trabajos no se especificaba con detalle el tipo de diseño
que se implementó, ni se realizaba una evaluación ini-
cial con la que poder cotejar los resultados obtenidos al
término de la experiencia, ni se contaba con un grupo
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control donde se desarrollara un planteamiento tradi-
cional de enseñanza que permitiera valorar la repercu-
sión real de la propuesta gamificada. De igual modo, sal-
vo en determinados casos, no se especifica ni el número
de sesiones con las que contaba el programa, ni el enfo-
que concreto de las mismas. Circunstancias todas estas
que no solo dificultan una adecuada interpretación de
los resultados obtenidos, sino que, además, reducen





Tras todo lo analizado resulta evidente la necesidad
de seguir investigando en esta línea, ya que está tenien-
do un gran auge a nivel internacional y, sin embargo, se
encuentran pocos trabajos empíricos en nuestro país.
Además, es preciso mejorar en ellos tanto los plantea-
mientos metodológicos como una descripción más ex-
haustiva de las propuestas en cuestión. Del mismo modo,
resultará crucial una mayor rigurosidad en los procesos
de revisión de los artículos que acaban publicándose en
revistas científicas para, de este modo, evitar la confu-
sión terminológica que existe al respecto.
Al encontrar una gran disparidad en el tamaño de la
muestra, intervalo de aplicación, la metodología desa-
rrollada, las variables sobre las que se incide y los ins-
trumentos de medida, es complicado realizar un análi-
sis lo suficientemente clarificador de la situación o esta-
do de la gamificación en España. Por tanto, no se pueden
extraer conclusiones concluyentes y extrapolables. Sin
embargo, sí hay indicios que muestran el potencial de la
gamificación en el ámbito educativo español. En todos
los trabajos que se incluyen en esta revisión sistemática
se obtuvieron mejoras en alguna de las variables eva-
luadas, destacando en especial su incidencia sobre la
motivación del alumnado y el desarrollo de parámetros
relacionados con su salud.
Como consecuencia del reducido número de artícu-
los existentes que cumplían con los criterios estableci-
dos, en futuras revisiones sería interesante completar
la búsqueda ampliando a un mayor número de bases de
datos que abarquen revistas de índole más divulgativo.
De este modo, se podrá tener una idea más exacta del
trabajo realizado en la actualidad y, en especial, en las
aulas de infantil y primaria. También sería de gran valor
analizar la repercusión sobre las variables motivacionales
y de rendimiento académico de un sistema PBL en com-
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